











White (2000) y en la componente epistemológica la naturaleza cualitativa (por su forma),
cuantitativa(porsumedida)ycomorelación(porcómosedefine)delanocióndeánguloque







La Noción escolar de ángulo ha jugado un papel ambiguo en la escuela, sus definiciones,
caracterizaciones y aplicacionespueden encontrarse en asignaturas comomatemáticas, física y






aún no termina (Matos, 1990). Quizá por ello no hay una única definición aceptada por la
comunidad matemática y su transposición didáctica de ninguna manera se convierte en un
procesotrivial.















denominadasmalentendidos, fueron reportadosporBosch,Ferrari,MarványRodríguez (2003).
Los autoreshacen un análisisde lapresentación escolar y el tipode actividadesquepudieran
detonar tales malentendidos y señalan el desequilibrio que existe entre los 2 temas que
pertenecen a lamedición de ángulo y los 81 relacionados con otro tipo demediciones, como
indicadordelapocaimportanciaqueseledaaltema.






Son muchas las explicaciones que existen alrededor de los fenómenos relacionados a la
enseñanzaͲaprendizajedelángulo.Particularmenteprofundizaremosenaquellasquereflexionan
sobre los actoresdel sistemadidáctico,puesnos interesa intervenirenel aulaenun contexto
escolarizadoconsiderandolasvariablesoelementosquepuedansercontroladosparaeldiseñode
unaprimerasecuenciadidáctica.
Una Teoría que considera elementos
epistemológicos (el saber), cognitivos (el
alumno) y didácticos (el profesor) tanto
para laexplicacióndelfenómenocomo la
intervención didáctica a través de su
metodología de diseño, es la Teoría de




Dada la extensión del presente documento expondremos la fase de planeación a detalle, la
integración sistémica de las consideraciones teóricas, algunos elementos del diseño y la



















Sin embargo, sin importar el significado que se favorezca se debe considerar la naturaleza
estática/dinámicadelángulocomocualidad(relacionadoconlasformasderepresentarse),como





experiencias físicasqueviven losestudiantes,esdecir,partede lagénesisde lasabstracciones
necesariasparaentenderlossignificadosasociadosalconceptodeángulo.Además,interpretane














situaciones físicas en contextos físicos, es decir, tiene cierto estado de reconocimiento de las
similitudesquehayentre las situacionesdiversasquehaenfrentado.Estos contextos físicos se
formansobrelabasedeconfiguracionesgeométricascomunesydeaccionesfísicassimilares.
Finalmente, en la tercera etapa denominada conceptos abstractos del ángulo, se da el
reconocimientode las similitudesqueexistenentre loscontextosdelángulo.Estoconstituyeel
principiodelconceptomatemáticoelementaldeángulo.







más común entre las construcciones del estudiante: aquel de las dos líneas inclinadas que se
encuentranenunpunto.Asumenqueelconceptotieneundesarrollolento,aptoparaestudiantes




Las investigaciones de Casas (2002) y Mitchelmore y White (2000) reportan la relación que










polígonos regulares, triángulo rectángulo; tanto al nivel de concepciones como de posibles
dificultades en su manejo. Se rescataron algunos posibles efectos del discurso escolar en los
significados relacionados con la medición angular versus medición de longitudes, pero






Contemplando que nuestro marco teórico presupone una visión sistémica, las consideraciones
teóricas del análisis preliminar fueron modificadas, especialmente en la Teoría Cognitiva de






con el uso de objetos escolares en los cuales el ángulo está presente y en los que el alumno
trabajacotidianamente,comosonelcuadrado,eltriánguloequilátero,eltriánguloescalenoyel
triánguloisósceles.
La secuencia consiste en superponermicas circulares, de diferentes tamaños, sobre las figuras
geométricascuadradoytriánguloequilátero,detalmaneraqueelcentrodelcírculocoincidacon



















institucionalizaciónporpartedeldocente. La generalizaciónbuscóque el alumno visualizara la
divisiónde lacircunferenciaen360partesy leasociaraunobjetocotidiano,elreloj.Ademásde







privadoenelEstadodeMéxico. Se trabajóenhorariosde clase,dentrodel calendarioescolar
2007Ͳ2008,enuntotalde4sesionesde45minutoscadauna.
Cadaalumnorecibiólasecuenciaimpresaylosmaterialesnecesariospararesolverlasactividades









Lasecuencia iniciósinqueelalumno tuviera ideadel temaamanejar,pero lasecuencia lehizo
pensar que estaba trabajando con fracciones. Para él fue un descubrimiento paulatino del
conceptoatratar,usóelángulosinsaberlo.
Enlasetapasde“ángulosituado”y“conceptoscontextuales”lasaccionesdelalumnoconsistieron
ensuperponer las figuras,delimitarysombrearzonas;para losdistintos tamañosde las figuras;
sus formulaciones consistieron relacionar la parte de vuelta que le correspondía a la zona
sombreadaylovalidaronconlosgirosdelafigurasobreelcírculo.
Enlafasedegeneralizacióndelaetapade“conceptosabstractos”lasaccionesserealizabansobre
la circunferencia dividida en partes, ya no sobre los materiales concretos, y las formulaciones
fueronlasrespuestasapreguntascomo:

x ¿Qué pasaría si cada doceavo lo
dividimos en 30 partes?, ¿Cuántas
habríaen1/12?x ¿Cuántas partes habría en una
vueltacompleta?x SidesdeA,girolaflechahastaE,¿a
cuántoequivaleelgiro?x ¿El giro cambia si se modifica la
longituddelaflecha?
Sóloelgiroseconservacomolaformadevalidartalesformulaciones.

























En consecuencia, no podemos hablar de aprendizaje del concepto de ángulo, pues no es un
conceptoqueseaprendedeunavezyportodas,sinoquesecontextualizasegúnelusoquesele




perspectivas quedan condicionadas por el saber. Solo considerando su naturaleza, sus usos y
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